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Training von Lernstrategien und -techniken für die 
Arbeit an der Grammatik in Lehrwerken für den 

DaF-Unterricht 


Einleitung 

Der Fremdsprachenunterricht ist einerseits von bestimmten Traditionen geprägt, unter¬ 
liegt aber andererseits ständigen Veränderungen, die u.a. durch die Entwicklung neuer 
oder die Revision und Modifizierung bereits etablierter Unterrichtsmethoden ausgelöst 
werden. Auch neue Lerntheorien — wie die kognitiven und konstruktivistischen — blei¬ 
ben nicht ohne Einfluss auf die Unterrichtspraxis. Die Situation des Unterrichts ändert 
sich. Das bedeutet u.a., dass seine Ziele teilweise neu definiert werden. Zwar bleibt nach 
wie vor die kommunikative Kompetenz das Hauptziel des Fremdsprachenunterrichts, 
es wird aber auch auf andere Kompetenzen hingewiesen, z.B. auf die Fähigkeit zum 
selbstregulierten Lernen (Lernerautonomie). Die Lernkompetenz wird zu den Schlüssel¬ 
qualifikationen gezählt, die es unabhängig von der aktuell zu lernenden Fremdsprache 
zu trainieren gilt (vgl. Europarat 2001). 

1. Förderung der Lernerautonomie und Fremdsprachenlehr¬ 
werke 

In letzter Zeit werden auch immer häufiger Überlegungen darüber angestellt, wie 
Fremdsprachenlehrwerke (darunter auch Lehrwerke für den DaF-Unterricht) bei 
der Erreichung der oben genannten (neuen) Ziele helfen können. Es wird darüber 
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diskutiert, wie man den Trend zur Lernerzentriertheit und Lernerautonomie in der Un¬ 
terrichtspraxis und eben in den im Unterricht und außerhalb des Unterrichts verwen¬ 
deten Lehrwerken als wichtigsten Lehr-/ Lernmitteln umsetzen könnte bzw. sollte. Be¬ 
sonders in den letzten Jahren wurden viele neue Konzeptionen für die Gestaltung von 
Lehrwerken entwickelt, die als wegweisend bezeichnet werden können (vgl. Gick 1989, 
Schneider 1989, Nodari 1995, Kieweg 1999 u.a.). Welche Kriterien ein Autonomie för¬ 
derndes Lehrwerk erfüllen soll, hat man allerdings bis heute nicht endgültig festgelegt. 
Die Liste der zu erfüllenden Anforderungen ist lang und bestimmt immer noch offen 
(vgl. Chudak 2007a: 178f£). 

Die Zusammenhänge zwischen dem Lehrwerk und der Entwicklung der Lernerau¬ 
tonomie liegen aber klar auf der Hand. Und so ist von Lehrwerken u.a. zu verlangen, 
dass sie den Lernern Gelegenheit dazu bieten über ihre persönlichen Lernziele, -weisen, 
-techniken und -Strategien, -erfolgskontrollen usw. zu reflektieren, sie kritisch zu hin¬ 
terfragen und zu überdenken. Das Lernen muss also im Lehrwerk unbedingt themati¬ 
siert werden. Lernstrategien und -techniken müssen sowohl implizit als auch explizit 
vermittelt und trainiert werden, so dass die mit dem gegebenen Lehrwerk arbeitenden 
Lerner dazu befähigt werden, ihr Lernen (zumindest teilweise) selbst in den Griff zu 
bekommen. 

2. Die Rolle der Vermittlung und des Trainings von Lernstra¬ 
tegien und -techniken im Kontext der Förderung der Lerne¬ 
rautonomie 

Lernstrategien und -techniken stellen im Kontext der Förderung der Lernerautonomie 
einen äußerst wichtigen Faktor dar. Es wird behauptet, dass sie die wichtigsten „Bau¬ 
steine“ (Bimmel; Rampillon 2000: 44f.) sind, die selbstgesteuertes Lernen überhaupt 
ermöglichen, dass sie ein „konstituierendes Element selbstregulierten Lernens“ (Artelt 
2000: 16f.) sind. Man ist davon überzeugt in ihnen ein Mittel gefunden zu haben, das 
das Fremdsprachenlernen effektiver machen kann. 

Der fest in den kognitiven und konstruktivistischen Lerntheorien verankerte Be¬ 
griff ‘Lernstrategie’ ist derzeit allerdings immer noch nicht ganz eindeutig definierbar 
und wird daher auch sehr heterogen verwendet. Eine Lernstrategie wird aber meistens 
als ein (Handlungs-) Plan, eine Bedingungs-Handlungs-Kombination aufgefasst (vgl. 
Bimmel; Rampillon 2000: 53, Müller; Wertenschlag 2002: 51). Eine Lerntechnik ist wie¬ 
derum die Fähigkeit, die in der Lernstrategie enthaltene Handlung auszuführen. Sie ist 
somit die Voraussetzung für die praktische Llmsetzung oder ein Werkzeug für die Rea¬ 
lisierung des in der Lernstrategie enthaltenen Plans. 1 

Zwar bleibt der Begriff ‘Lernstrategie’ nur ungenau definiert, wenn man aber die 
verschiedenen Lernstrategiedefinitionen analysiert, erkennt man, was für eine wichtige 
Rolle Lernstrategien beim Fremdsprachenlernen spielen. Man könnte sogar die Fest¬ 
stellung wagen, dass derjenige Lerner, der ein reiches Repertoire an Lernstrategien und 
gleichzeitig auch der zu ihrer Ausführung notwendigen Lern techniken entwickelt hat, 


1 


Zu einer ausführlichen Definitionsübersicht vgl. Drozdzial-Szelest (1997: 28ff.) sowie Chudak (2007a: 56f£). 
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eine viel größere Chance hat, ein erfolgreicher Lerner zu sein als ein solcher Lerner, der 
über keine bzw. nur wenige Lernstrategien und -techniken verfügt. Wie kann ein Lerner 
ohne ein gewisses strategisches Wissen mit all den Aufgaben und Anforderungen, mit 
denen er sich beim Fremdsprachenlernen konfrontiert sieht, zurecht kommen? Egal ob 
man neue Wörter oder Wendungen erlernen, grammatische Regeln erschließen oder 
sich einprägen, bestimmte Informationen einem Hör- oder Lesetext entnehmen möch¬ 
te, eine Aussage zu einem gegeben Thema gestalten will, Ssets ist die Frage nach der 
Vorgehensweise im Spiel. Und ist man sich dann der möglichen zu dem gesetzten Ziel 
führenden Wege nicht bewusst, so kann der Lernerfolg entweder erschwert werden 
oder sogar auf der Strecke bleiben. Verfügt man aber über reiches Strategiewissen, so 
kann man mehr und schneller lernen. 

Patentrezepte dafür, wie man zu einem erfolgreichen Lerner wird, gibt es allerdings 
nicht. Bei der Vielfalt der Lernstrategien und -techniken, von denen es ja eine sehr 
große Anzahl geben kann, da schließlich jeder einzelne Lerner beliebig viele davon 
konzipieren kann, ist es viel sinnvoller, den Lernenden Beispiele und Verwendungs¬ 
möglichkeiten von Strategien und Techniken zu zeigen, als zu versuchen ihnen fertige 
Rezepte zu liefern. Viel wichtiger und sinnvoller sind hier die Bewusstmachung der 
eigenen Lernwege und das Training von Strategien und Techniken. Ein solches Vor¬ 
gehen kann einerseits zur Steigerung der Effizienz des Lernens und andererseits aber 
auch zur Stärkung der Motivation und des Selbstvertrauens der Lerner, zum Abbau des 
Leistungsstresses beitragen und so beim selbständigen Weiterlernen helfen (oder es gar 
erst ermöglichen). 2 Ebenfalls wichtig ist, dass die Vermittlung und Bewusstmachung 
der Lernstrategien im Fremdsprachenunterricht dabei helfen kann, ineffektiven Lern¬ 
routinen vorzubeugen, Leistungsschwächen abzubauen usw. Daher sind Angebote von 
Lern- und Arbeitstechniken, die zur Herausbildung autonomer Lernformen und -Stra¬ 
tegien führen können, von besonderer Bedeutung (vgl. Beirat DaF 1997: 21). 

Dies gilt selbstverständlich auch für die Arbeit an der Grammatik, die nicht selten 
für einen besonders schwierigen Lerngegenstand gehalten wird. Im Kontext der Arbeit 
an der Grammatik sind das vor allem die in die Gruppe der direkten Strategien gehö¬ 
renden Strategien, d.h. „strategies for dealing with the new language“ (Oxford 1990: 
15ff.) 3 , die im Unterricht thematisiert werden müssten. Es sind vor allem Gedächt¬ 
nisstrategien, die beim Speichern, Finden und Abrufen von Informationen behilflich 


2 In der Fachliteratur besteht in Bezug auf die Frage danach, ob Lernstrategien und -techniken lern¬ 
bar und vor allem aber lehrbar sind, weder Klarheit noch Einigkeit. So befürchtet man, dass es sich 
hierbei um eine weitere Mode in der Fremdsprachendidaktik handeln könnte, rät zur Zurückhaltung 
und weist darauf hin, dass es „noch eines erheblichen Forschungsaufwands bedürfen wird, um unter- 
richtstragfähige Konzepte zu entwickeln“ und dass „[...] erst einmal festzustellen ist, ob bzw. inwieweit 
‘Strategien’ überhaupt vermittelt werden müssen“ (Zimmermann 1997: 109). Es ist ja schließlich noch 
nicht bewiesen worden, dass eine explizite Vermittlung der Lernstrategien und -techniken zu erwarteten 
Ergebnissen (vor allem zur Verbesserung der Lernergebnisse) führt. Dabei ist unbestritten, dass Förde¬ 
rungsprogramme Effekte bringen, aber — wie Krapp (1993: 304) feststellt — „Ausmaß und Stabilität der 
Veränderungen lassen sehr zu wünschen übrig.“ 

3 Zu verschiedenen Klassifikationsvorschlägen von Lernstrategien vgl. Chudak (2007a: 62ff.). 
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sind, und kognitive Strategien, die dem Lerner ermöglichen, die Sprache rezeptiv und 
produktiv zu verwenden. 

Die Entwicklung des autonomen Lernens samt der Bewusstmachung, der Vermitt¬ 
lung und dem Training der Lernstrategien und -techniken ist zwar eine schwierige, aber 
doch notwendige Aufgabe, die „nicht über einige allgemeine Trainingsprogramme, 
sondern nur über eine Vielzahl kleiner, mehr oder minder fachspezifischer, didaktisch 
gelenkter Übungen zu lösen ist“ (Artelt 2000: 16). 4 Es ist dabei zu betonen, dass es kei¬ 
neswegs nur Hinweise im Sinne von „was man machen muss, wenn man etwas lernen 
möchte“ (Metzig; Schuster 2000: 5) sein sollen, sondern vielmehr „ein Angebot für den 
Lernenden“ (Desselmann 1988: 150), d.h. „was man machen könnte, um den Lernpro¬ 
zess effizienter zu gestalten und seine Ergebnisse zu verbessern“. 

Entsprechende Angebote müssen auf die gesamte vorgesehene Lernzeit verteilt 
werden, schrittweise und systematisch in jede Unterrichtsstunde, in alle Unterrichtspha¬ 
sen eingebaut sowie gezielt geübt, kontinuierlich wiederholt und regelmäßig kontrolliert 
werden. Bei ihrer Einführung sollen die Lerner vom Lehrer — selbst wenn er erfahrener 
ist und einen Überblick über die Vielfalt der Lernstrategien hat - nicht belehrt werden. 
Vielmehr soll ihre Initiative, ihre Erfahrung miteinbezogen werden. Gefordert wird 
der integrative Einsatz, was bedeutet, dass Lerntechniken handelnd erworben, anstatt 
in Theorielektionen gelernt werden müssen (vgl. Rampillon 1993: 18, 1994: 75ff.,1996: 
124f£). So haben diejenigen Trainingsprogramme die besten Erfolgschancen, in denen 
die Lerner sowohl den Einsatz der Strategie üben („blind training“), als auch in Kennt¬ 
nis dessen gesetzt werden, wie ihr Aufbau und ihre Wirkung ist, in welchen Bereichen 
sie anzuwenden ist und welche Transfermöglichkeiten der Strategie es gibt („informed 
training“) (vgl. Bimmel 1993: 10, Drozdzial-Szelest 1998: 57). Die Förderung der Ler- 
nerautonomie und die Entwicklung individueller Lernstrategien und -techniken ist nur 
dann möglich, „wenn die Lerner angehalten und befähigt werden, über die (eigenen) 
Lernwege nachzudenken, Selbstbeobachtungen anzustellen, ihre Gedächtnisleistung zu 
reflektieren, über die Zweckmäßigkeit des Lernens im unterrichdichen Erfahrungsaus¬ 
tausch zu reden“ (Löschmann 1993: 59) und nicht nur gelenkt bestimmte Lernhand¬ 
lungen nachahmen oder bestimmte Lösungswege verbal vermittelt bekommen (vgl. 
Desselmann 1988: 153). 

3. Lernstrategien und -techniken und die Arbeit an der Gram¬ 
matik 

Die Stellung der Grammatik im Fremdspracheunterricht hat sich in der Vergangen¬ 
heit je nach vorherrschender Unterrichtsmethode immer wieder geändert (vgl. Neuner; 
Hunfeld 1993). Im heute immer noch aktuellen kommunikativen Ansatz ist nicht das 
Beherrschen der Grammatik das Hauptziel des Unterrichts, sondern die Entwicklung 
der kommunikativen Kompetenz des Lerners. Dies bedeutet aber nicht den völligen 
Verzicht auf die Arbeit an den Grammatikkenntnissen, da schließlich der Mangel an 
entsprechendem Wissen die Kommunikation stören kann. Lim sich in einer Fremdspra- 


4 Vgl. z.B. die Aufgabentypologie zum autonomen Lernen von Rampillon (2000). 
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che verständigen zu können genügt selbstverständlich nicht alleine ein reicher Wort¬ 
schatz. Notwendig ist auch ein bestimmtes aktives grammatisches Wissen, um richtige 
Sätze bilden, verstehen und miteinander verknüpfen zu können. Da die Grammatik, im 
Sinne der Beschreibung des sprachinneren Regelsystems, Hilfen zum Erwerb und zur 
Anwendung einer Sprache und Einsichten in sprachliche Gesetzmäßigkeiten gibt, ist 
sie im Fremdsprachenunterricht unverzichtbar. Sie kann allerdings — wie u.a. Huneke 
und Steinig (2002: 154ff.) bemerken — für verschiedene Lerntypen einen unterschiedli¬ 
chen Stellenwert haben, z.B. wird bei den kognitiv-analytisch geprägten Lernern die 
Forderung nach Grammatik stärker sein als bei den imitativ-ganzheitiich geprägten. Im 
Übrigen kann es im lernerzentrierten und auf die Entwicklung der Lernerautonomie 
gerichteten Fremdsprachenunterricht die angemessene Zugriffsweise auf Grammatikar¬ 
beit nicht geben. 

Grammatische Regeln lassen sich auf verschiedene Art und Weise finden. Im Kon¬ 
text der Förderung der Lernerautonomie scheinen der induktive Weg, also das selbstän¬ 
dige Heraus finden der Regel durch die Lerner, bzw. die gelenkte Induktion, bei der die 
Induktion der Lerner vom Lehrer gesteuert wird, optimal zu sein. Rampillon (1996: 51) 
bezweifelt jedoch, dass selbstständige Lerner einen solchen Weg gehen, wenn sie nicht 
in der zielsprachlichen LTmgebung leben. Sie behauptet sogar etwas provokativ, dass 
„selbständig lernende Schüler einen anderen Weg gehen: sie schlagen in einer Gramma¬ 
tik oder in einem anderen Werk nach, d.h. sie arbeiten deduktiv.“ Es ist also gar nicht ihr 
Ziel, die grammatische Regel selbständig herauszufinden. Sie wollen lediglich diese Re¬ 
gel finden (durch Nachschlagen) oder wiederholen, möglichst gut und schnell behalten 
bzw. festigen und anwenden. Damit das möglich ist, müssen sie aber über bestimmte 
Kenntnisse und Techniken verfügen, wie z.B.: 

• verschiedene Arten von grammatischen Nachschlagewerken 5 kennen (grammatische 
Übersichten innerhalb der Schulbuchlektion, in das Lehrwerk integrierte Grammati¬ 
ken, lehrwerkunabhängige Grammatiken sowie grammatische Übungshefte), 

• den Aufbau dieser Nachschlagewerke nach grammatischen Bereichen sowie die Funk¬ 
tion ihrer Teile (Beispielsätze, Regelformulierung, Ausnahmeregelungen) kennen, 

• Inhalts- und Stichwortverzeichnisse benutzen können, 

• verschiedene Darstellungstechniken 6 (Symbole, Druckarten, Diagramme, Tabellen, 
„visuelle Metaphern“ etc.) zu interpretieren und anzuwenden wissen, 


5 Zimmermann (1985: 13ff.) hält im Kontext des autonomen Lernens eine „Selbstlerngrammatik” für 
die beste Variante, da sie durch Einfachheit (Verwendung geläufiger Wörter, kurze Sätze bzw. Satzteile, 
anschauliche und konkrete Ausdrucksweise, etc.), Übersichtlichkeit und Ordnung in der Gliederung, 
Kürze und Prägnanz und zusätzliche Stimulanz (verständnisfördernde Merkmale, Stilmittel, die den 
Leser anregen und persönliche Anteilnahme hervorrufen) gekennzeichnet ist. Eine solche Selbsdern- 
grammatik bietet dem Lerner vor allem aber auch noch die Möglichkeit zur selbständigen Zielsetzung 
(produktive und rezeptive Ziele). Vgl. auch Heyd (1997: 77ff.) zu den Eigenschaften, über die eine 
„Selbsderngrammatik“ verfügen sollte („Anschaulichkeit der Darstellung und Konkretheit durch Ver¬ 
wendung von Abbildungen, Ausführlichkeit in der Darstellung der als wichtig erachteten Elemente und 
damit Verständlichkeit, Behaltbarkeit, Anwendbarkeit“)- 

6 Vgl. Funk; Koenig (1991: 73ff.) zu den Möglichkeiten und zur Bedeutung der Visualisierung gramma¬ 
tischer Strukturen sowie Blei (1996: 123f.) zu Mnemotechniken und insbesondere sog. Zeichenverfahren. 
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• grammatische Terminologie (mindestens die elementaren grammatischenBezeichnun- 
gen und Fachausdrücke) kennen bzw. erkennen, 

• grammatische Regeln lesen und ihre Darstellungen (Muster, „Eselsbrücken“, Sche¬ 
mata, etc.) deuten können, 

• sich mit sog. „Eselsbrücken“ bzw. „Merkversen“ 7 (sowohl akustischer als auch opti¬ 
scher und systematischer Art) zu helfen wissen, 

• verschiedene Übungsformen und Spiele 8 kennen, 

• Mind-Maps anfertigen können 9 , 

• ein grammatisches Merkheft führen. 

Nichtsdestotrotz ist es wichtig und lohnend, die Lernet selbständig Gesetzmäßigkeiten 
finden zu lassen, da letztendlich die so gefundenen Regeln schneller und besser behalten 
werden. Außerdem weisen Funk und Koenig (1991: 114ff.) darauf hin, dass man so ei¬ 
nigen Problemen im Unterricht Vorbeugen kann, die dadurch entstehen, dass die Erklä¬ 
rungen in Lehr- und Nachschlagewerken sprachlich kompliziert sind, Begriffe enthal¬ 
ten, die den Lernern unbekannt sind, knapp gehalten werden, demotivierend gestaltet 
sowie abstrakt und ohne zusätzliche Hinweise formuliert sind. 10 Weiterhin behaupten 
sie, dass „praktisch alle Formen der Regeldarstellung für bestimmte Lernertypen Nach¬ 
teile bringen und damit nicht ideal sind. Warum also nicht eine eigene Version der Ler- 
ner zulassen oder zumindest einen Prozess der Regelfindung ermöglichen, der in seiner 
Transparenz schon während der Entstehung ein Verstehen sicherstellt?“ (ebd.). 

In diesem Zusammenhang postuliert Rampillon (1996: 60) ein sog. „Sechs-Schritte - 
Programm“, das man im Unterricht den Lernern vorschlagen kann und das sich in 
Kürze so darstellen lässt: 1. Vergleichen der Beispielsätze, 2. Heraussuchen der Ähnlich¬ 
keiten, 3. Heraus schreiben und Segmentierung der als ähnlich identifizierten Sätze, 4. 
Ordnen der einander entsprechenden Satzelemente, 5. Markieren der Schlüsselwörter, 
6. Formulierung der Regel sowie ggf. der Ausnahmeregel. Funk und Koenig (1991: 124) 


7 Z.B. Eselsbrücken zur Findung des Genus des Substantivs „Tum-chen-ma-ment-um“ oder „Heit-keit- 
schaft-ion-ung“ (Huneke; Steinig 2002: 159); Eine ähnliche Funktion erfüllen Merksätze mit Phantasi¬ 
enamen für untrennbare Verbpräfixe er-, ver-, miss-, emp-, be-, zer-, ge-, wie z.B.: „Er vermisst Empe- 
zerge.“ (Sperber 1993: 24) oder Merkverse wie „mit, nach, von, zu, aus, seit, bei - bestimmen stets den 
Fall Nummer drei“ (Blei 1995: 58); Vgl. auch Nordkämper-Schleicher (1998: 83ff.) sowie Sperber (1993: 
19ffi, 1989) zu visuellen und akustischen Mnemotechniken. 

8 Interessante Beispiele hierfür liefern Funk; Koenig (1991: 94:ffi). 

9 Krekeler (1997: 77ff.) vertritt die Ansicht, dass „Mind-Maps zur Veranschaulichung von grammatischen 
Problemen und zur gedächtnisfreundlichen Darstellung von Zusammenhängen verwendet werden 
können.“ Die Lerner können aufgefordert werden, die selbständig erschlossene Regel in dieser Form 
festzuhalten. Mit Hilfe der Mind-Maps werden — ähnlich wie bei der Wortschatzarbeit — bestimmte In¬ 
formationen deutlich zusammengefasst, akzentuiert und besser memorierbar gemacht. Vgl. auch Lewis 
(2000: 173£). 

10 Butzkamm (2004: 198ff.) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass „hier [...] manche Lehrer wie Ärzte 
[sind], die ihre Patienten erst recht krank machen.“ Die Bestätigung seiner Hypothese sieht Butzkamm 
u.a. in den folgenden Aussagen von Fremdsprachenlernern: „Vieles hätte ich verstanden, wenn man 
es mir nicht erklärt hätte.” (S.J. Lee), „I wish he [Coleridge] could explain his explanation.” (Byron), 
„Grammar was explained in the mother tongue but the more she explained, the less we understood.” 
(Dorothea S.). 
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formulieren es noch kompakter: „Sammeln — Ordnen — Systematisieren“ (SOS), wobei 
Funk (1993: 142f.) hierfür die folgende Vorgehensweise vorschlägt: 

1. Beispiele: sammeln (z.B. aus Texten entnehmen, markieren, etc.) — analysieren (Analo¬ 
gien erkennen), ordnen (nach vorgegebenen oder selbsterfundenen Kriterien) — sy¬ 
stematisieren (z.B. zusammenstellen in Listen), 

2. Regeln: erkennen (durch Ordnen der Beispiele) — formulieren (Hypothesen in Bezug 
auf die mögliche Regel aufstellen) - überprüfen (die aufgestellte Hypothese z.B. mit 
anderen Lernern besprechen, mit der Regel in einem grammatischen Nachschlage¬ 
werk oder im Lehrwerk vergleichen und ggf. verifizieren), 

3. Übungen: Ziel und Weg verstehen — durchführen — kontrollieren. 

Da das autonome Lernen nicht das Lernen in Einsamkeit bedeutet, muss man auch an 
dieser Stelle darauf hinweisen, dass genauso wichtig wie die selbständige Suche nach 
der Regel auch die Zusammenarbeit mit anderen Lernern bei der Erreichung dieses 
Ziels hilfreich und effektiv sein kann. Und so schlägt Heyd (1991: 175) ein Modell zur 
Einführung grammatischer Erscheinungen im lernerzentrierten Unterricht vor, das im 
Großen und Ganzen dem von Rampillon (vgl. oben) ähnlich ist, das aber z.B. um den 
Meinungsaustausch 11 in der Muttersprache 12 über die selbstgefundene Regel ergänzt 
wird. Auch bei Keller (1997: 28) findet man einen Hinweis auf die Verwendung der 
Muttersprache, die bei der Erschließung der Regel helfen kann (der Lerner kann nach 
Ähnlichkeiten und Unterschieden zwischen der Muttersprache und der Zielsprache su¬ 
chen) wie auch auf die Verwendung der Partner- bzw. Gruppenarbeit (erstellen von 
Aufgaben für Klassenkammeraden). 13 

Angebracht ist an dieser Stelle auch die Reflexion darüber, wie man sich die gram¬ 
matische Regel am effektivsten und gleichzeitig vielleicht auch am leichtesten aneignen 
kann. Nach Rampillon (1996: 61) sind dabei folgende Schritte möglich: 1. die Regel 
lesen und zu verstehen versuchen, 2. die Regel mit Beispielsätzen vergleichen, 3. das 
jeweils Wichtigste markieren, 4. die Beispielsätze abschreiben und selbständig segmen¬ 
tieren, 5. Markierungen vornehmen, 6. die Beispielsätze laut vorlesen und zu behalten 
versuchen, 7. nach weiteren Beispielen suchen (z.B. im Lehrbuch), 8. die Regel samt den 
Beispielen in das grammatische Merkheft eintragen. 

Einen anderen Vorschlag macht die Arbeitsgruppe „Deutsch Konkret“ (1993: 44£): 
Die Lerner sollten Spickzettel erstellen (sog. „Spickatik“), da sie in der Regel so konzi¬ 
piert werden, dass sie für die Lerner übersichtlicher sind als Grammatikdarstellungen in 

11 Einen interessanten Vorschlag für die Arbeit an besonders schwierigen grammatischen Strukturen be¬ 
schreibt Wilczynska (1999: 241f.), die u.a. darauf hinweist, dass es sinnvoll ist, über den Stellenwert, 
den die Lerner der Grammatik zuschreiben, sowie über die Funktion der Grammatik oder mögliche 
Arbeitsweisen an ihr zu diskutieren. 

12 Besonders bei weniger fortgeschrittenen Lernern ist der Einsatz der Muttersprache zu befürworten, 
da dies die Möglichkeit schafft, „durch bewusste Sprachvergleiche rationeller zu lernen und Fehler zu 
vermeiden” (Funk; Koenig 1991: 54) und die Interferenzgefahr zu mindern. 

13 Bimmel; Rampillon (2000: 70) merken hier an, dass es relativ selten passiert, dass Elemente der Ziel¬ 
sprache und der Muttersprache identisch oder parallel sind. Ihrer Ansicht nach ist diese Strategie nur 
mit Vorsicht anzuwenden, bzw. sie soll verwendet werden, um Unterschiede zwischen den Sprachen 
deutlich zu machen. 
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einem Lehrbuch. Die Lerner, die so eine persönliche Grammatikdarstellung anfertigen, 
beherrschen den Stoff nicht nur schneller, sondern analysieren ihn auch, erfassen ihre 
individuellen Lernschwierigkeiten, stellen den Lernstoff ökonomischer dar, sparen so 
Zeit bei der Wiederholung und stärken ihr Selbstbewusstsein. 

Auch Sperber (1993: 19f£, 1989) liefert einige Anregungen für Techniken, die die 
Gedächtnisleistung steigern können. Er schlägt vor, für bestimmte grammatische Phä¬ 
nomene gleichbleibende Symbole zu wählen und sie bei Lernproblemen in eine assozi¬ 
ative Verbindung mit dem zu erlernenden Stoff zu bringen (z.B. einen Gewichtsheber 
für starke Verben) 14 . Andere mögliche Techniken sind: das Anfertigen von Kontrastiv¬ 
zeichnungen (sie sollen z.B. den Gebrauch des Hilfsverbs ‘sein’ begründen), pantomi¬ 
mische Darstellung (so kann man z.B. die Handlung von sog. ‘sein’-Verben darstellen) 
oder der Einsatz von Sprichwörtern und Sprüchen (da Reim und Rhythmus zusätzlich 
eine gedächtnisunterstützende Funktion haben). So entstehen interaktive Gedächtnisbil¬ 
der, die eine sehr zuverlässige Gedächtnisspur hinterlassen und Assoziationen zwischen 
bestimmten Wörtern und einer grammatischen Regel erleichtern. 15 

Selbstverständlich darf man beim Lernen grammatischer Regeln weder auf Übungen 
noch auf Wiederholung oder auf den kommunikativen Gebrauch verzichten, denn 
„auch Grammatik muss sich erst einschleifen, wenn man sich souverän in einer fremden 
Sprache ausdrücken will“ (Ahrenholz; Ladenburger 1993: 34). 16 

Zusammenfassend kann man sagen, dass folgende Lernstrategien und Lerntech¬ 
niken für die Arbeit an der Grammatik den Lernern im Fremdsprachenunterricht ver¬ 
mittelt bzw. bewusst gemacht sowie implizit und explizit trainiert werden sollten: 


14 Sperber (1993: 20ff.) nennt zahlreiche Beispiele von Mnemotechniken für das Behalten der Stamm¬ 
formen der unregelmäßigen Verben, Verben mit sein als Hilfsverb, Verben mit Dativ-Ergänzung. Vgl. 
auch Prokop (1993: 16) und Chudak (2007b). 

15 Vgl. auch Nordkämper-Schleicher (1998: 83ff.) sowie Chudak (2007b: 4f£). 

Vgl. Heyd (1991: 180ff.) u.a. zu der Rolle und zu den Arten der Grammatikübungen. 


16 
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In einer Grammatik nachschlagen 


■a 

Arten der Nachschlagewerke kennen lernen (Übersichten, Register im Lehr¬ 
werk, lehrwerkunabhängige Grammatik, etc.) 


u 

<U 

Ö 

Vy 

Aufbau der Nachschlagewerke kennen lernen (Verzeichnisse, Teile, Beispiele, 
Regeln, Symbole, Darstellungstechniken, Terminologie, etc.) 


<U 

Umgang mit Nachschlagewerken üben 

bß 

u 

a jy 

Rege 

n selbstständig herausfinden 

yy 

T 

J3 

Beispiele sammeln, vergleichen, ordnen (z.B. „Sechs-Schritte-Programm“ 
oder „SOS-Methode“) 

,5 'S 

Ü-l Ci 

Regelmäßigkeiten herausfinden, markieren 

3 g 

S g 

<D ci 

x & 

<U 

4-J 

Ö 

vy 

<D 

i-l 

Regel bzw. Ausnahmeregel formulieren, überprüfen und ggf. revidieren 



Regeln und/oder Beispiele laut lesen/ wiederholen 



Nach weiteren Beispielen suchen 



Regeln/ Paradigmen/ Beispiele auswendig lernen 



Eselsbrücken/ Merkverse suchen/erfinden 



Grammatikübungen lösen 



Lösungsschlüssel zu Grammatikübungen verwenden 



mit der Muttersprache/anderen Fremdsprachen vergleichen 



Mind-Maps oder andere graphische Hilfen anfertigen 



Grammatikspiele spielen 



Grammatikheft/ Merkheft führen 



Grammatiklernkarten anfertigen und damit üben 

<D 


„Grammatikspickzettel“ anlegen 

o 

T 

kontextgebunden lernen (z.B. Geschichten erfinden) 

Ö 

<D 

■*-> 

u 

<D 

mnemotechnische Lernhilfen (interaktive Gedächtnisbilder) suchen/ verwenden 

' ci 

Ö 

U 

sich gegenseitig abfragen 

PQ 

<u 

1-1 

eigene Übungen entwerfen 


Tab. 1: Lernstrategien und Lerntechniken 


4. Training der Lernstrategien und -techniken für die Arbeit 
an der Grammatik in ausgewählten Grund- und Mittelstu¬ 
fenlehrwerken für DaF 

Im Folgenden wird die Zusammenfassung der Ergebnisse der Analyse einiger Grund- 
und Mittelstufenlehrwerke für DaF präsentiert, die von den jeweiligen Verlagen allesamt 
wegen systematischer Vermittlung von Lernstrategien und -techniken, der Einführung in 
das Thema „Lernen lernen“, der Förderung des eigenständigen und effizienten Lernens, 
der Heranführung der Lerner an die Übernahme der Verantwortung für das Lernen so¬ 
wie zur systematischen und selbständigen Evaluierung des Gelernten und wegen Trans¬ 
parenz sowie einer übersichtlichen und klaren Struktur angepriesen werden 17 : „Stufen 
International“ (Klett 1995), „Delfin“ (Hueber 2001), „Berliner Platz“ (Langenscheidt 


17 


Vgl. entsprechende Verlagsprospekte. 
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2002), „Sowieso“ (Langenscheidt 1994), „Geni@l“ (Langenscheidt 2002), „Optimal“ 
(Langenscheidt 2004), „em“ (Hueber 1997), „Unterwegs“ (Langenscheidt 1998). 

Für die Untersuchung galt die Hypothese: Die analysierten Lehrwerke leisten einen 
Beitrag zur Förderung des autonomen Lernens im Bereich der Gramma t ik. Besondere 
Aufmerksamkeit galt dabei dem Training von entsprechenden Lernstrategien und -tech- 
niken (s. Übersicht in 3.). Es sollte einerseits eine quantitative (Anzahl entsprechender 
Inhalte und Häufigkeit ihres Vorkommens) und andererseits eine qualitative Analyse 
(Art und Weise der Gestaltung entsprechender Angebote) sein. Die folgenden Fragen 
sollten dabei beantwortet werden: Wird die Arbeit an der Grammatik in den gewählten 
Lehrwerken thematisiert? Werden die Lerner an die selbständige Arbeit an der Gram¬ 
matik herangeführt, indem ihnen Lernstrategien und -techniken implizit und explizit 
vermittelt werden? Sind die entsprechenden Angebote adressatengerecht, d.h. an Mög¬ 
lichkeiten und Bedürfnisse erwachsener Lerner angepasst? Im Anschluss an die Analyse 
der Lehrwerke sollte auch noch überlegt werden, ob und wie die ggf. aufgedeckten 
Defizite behoben werden könnten. 18 

Die durchgeführte Analyse der ausgewählten Lehrwerke hat die Annahme bestätigt, 
dass diese Lehrwerke zur Förderung der Lernerautonomie im Bereich der Grammatik 
beitragen. Die Ergebnisse der Untersuchung sind dabei ein Beweis dafür, dass dies 
nicht immer optimal geschieht. Zwar wird in den untersuchten Lehrwerken das Ler¬ 
nen der Grammatik thematisiert, zwar spricht man hier explizit über entsprechende 
Lernstrategien und -techniken, dennoch aber muss man feststellen, dass entsprechende 
Angebote entweder nicht systematisch bzw. ausreichend häufig vorzufinden sind oder 
sie weisen Mängel auf, die allerdings mit relativ einfachen Mitteln behoben werden kön¬ 
nen. Viele Angebote sind obendrein nicht adressatengerecht. Dennoch sind die unter¬ 
suchten Lehrwerke (hier vor allem „Stufen International“, „Berliner Platz“, „Sowieso“, 
„em“, „Geni@l“, „Optimal“ und „Unterwegs“) im Großen und Ganzen als eine recht 
gute Hilfe bei der Förderung der Autonomie im Bereich des Grammatiklernens zu 
bewerten. 

4.1 Explizites Training von Lernstrategien und -techniken für die Arbeit an der 
Grammatik 

Das Lernen der Grammatik wird in sieben der acht Lehrwerke thematisiert. Dies erfolgt 
sowohl in speziellen, dem Thema „Lernen“ gewidmeten, Zwischenkapiteln, in Form 
von im ganzen Lehrwerk verstreuten Lerntipps, in Lektionen zum Thema „Ein Leben 
lang lernen“ u.a.. Eine Ausnahme stellt lediglich das Lehrwerk „Delfin“ dar, da man 
hier keinen einzigen expliziten Hinweis auf entsprechende Strategien bzw. Techniken 

18 Es ist anzumerken, dass eine auf diese Art und Weise durchgeführte Untersuchung und Beurteilung 
von Lehrwerken — selbst wenn noch so detailliert und sorgfältig erarbeitet - weitgehend subjektiv bleibt. 
Dem Autor ist durchaus bewusst, dass die Methoden-Triangulation, d.h. die Ergänzung der anhand 
von Kriterienlisten durchgeführten Analyse und Beurteilung um beispielsweise eine Befragung von 
Lernenden und Lehrenden, zur Reliabilität der Ergebnisse beitragen würde. Auf eine derartige Vor¬ 
gehensweise wurde hier jedoch bewusst verzichtet, da die Darstellung und Auswertung der Ergebnisse 
zusätzlicher Untersuchungen den Rahmen dieses Beitrags sprengen würde. 
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findet Zwischen den Lehrwerken „Stufen International“, „Berliner Platz“, „Sowieso“, 
„Geni@l“, „Optimal“, „em“, und „Unterwegs“ gibt es aber deutliche Unterschiede in 
der Intensität und der Art und Weise der Behandlung dieses Themas. 

Die verschiedenen Arten sowie der Aufbau von (lehrwerkunabhängigen) gramma¬ 
tischen Nachschlagewerken werden nur in „Sowieso“ (s. Arbeitsbuch 1: 128£; Arbeits¬ 
buch 2: 120£; Arbeitsbuch 3: 122£), „Geni@l“ (Lehrbuch Al: 97), „em“ (Brücken¬ 
kurs-Arbeitsbuch: 29; Hauptkurs-Lehrbuch: 62£) und „Unterwegs“ (Kursbuch: 182) 
besprochen. Der LTmgang mit ihnen wird allerdings nur in „Sowieso“, „em“ und „Un¬ 
terwegs“ trainiert. Meistens wird aber nicht einmal auf die Funktionen und Einsatz¬ 
möglichkeiten der in den Lehrwerken enthaltenen Grammatikübersichten hingewiesen. 
Die Erläuterung der grammatischen Terminologie ist — sofern überhaupt vorhanden 
- eher knapp gehalten (Ausnahme: „Sowieso“). 

Das selbständige Herausfinden grammatischer Regelmäßigkeiten wird nur in „So¬ 
wieso“ (Lehrbuch 1: 16), „Geni@l“ (Lehrbuch Al, S. 38) und „em“ (Brückenkurs-Ar¬ 
beitsbuch: 53; Hauptkurs-Lehrbuch, S. 63) für die Lerner thematisiert. Nur in „Sowie¬ 
so“ und „Geni@l“ ist dabei die Rede von der „SOS-Methode“. 

Techniken, die beim Behalten und Üben der Grammatik ihre Anwendung finden 
können (s. Übersicht in 3.), findet man wiederum sowohl in „Stufen International“ 
(Lehr- und Arbeitsbuch 2, S. 153) als auch in „Berliner Platz“ (Lehr- und Arbeitsbuch 1, 
S.110), „Sowieso“ (Lehrbuch 1:19; Lehrbuch 2: 40; Arbeitsbuch 1: 10-17, 132; Arbeits¬ 
buch 2: 4, 6, 8, 119; Arbeitsbuch 3: 8f£), „Geni@l“ (Lehrbuch Al: 20, 22, 35, 51; Lehr¬ 
buch A2: 51, 70£), „Optimal“ (Lehrbuch Al: 81), „em“ (Brückenkurs-Arbeitsbuch: 52; 
Hauptkurs-Lehrbuch: 63) und „Unterwegs“ (Kursbuch: 36). 

Die entsprechenden Lernstrategien und -techniken werden (selbst wenn sie vorhan¬ 
den sind) nicht wirklich ausführlich behandelt. Oft ist die Beschreibung sehr lapidar, 
z.B.: „Mit Lernkarten können Sie Grammatik üben“ (Berliner Platz, Lehr- und Arbeits¬ 
buch 1, S. 110) oder „Grammatische Strukturen oder Regeln werden normalerweise mit 
grammatischen Begriffen formuliert. Deshalb ist es wichtig, die Bedeutung dieser Be¬ 
griffe zu kennen“ (em Brückenkurs-Arbeitsbuch: 29). Die Qualität vieler sog. Lerntipps 
lässt leider zu wünschen übrig. Was nützt schließlich dem Lerner der Hinweis, dass er 
etwas lernen soll, wenn er nicht weiß, wie er dies nun anstellen kann, wie z.B. „Nomen 
immer mit Artikel lernen“ (Berliner Platz, Lehr- und Arbeitsbuch 1: 35), „Die unregel¬ 
mäßigen Verben immer mit Infinitiv und Partizip II lernen“ (Berliner Platz, Lehr- und 
Arbeitsbuch 1: 121) usw. Ihre Form ist obendrein nicht selten so, dass sie eher als 
implizite Strategie-/Technik-Verwendung und nicht als explizite Hinweise auf Lern¬ 
strategien/ -techniken gedeutet werden müssen. Es mangelt häufig an Beispielen. So 
z.B. lesen die Lerner in „Unterwegs“ (Kursbuch: 36): „Gerade die Adjektiv-Deklination 
gehört zu den Dingen im Deutschen, die man immer wieder vergisst. Versuchen Sie es 
doch mal mit folgender Methode: Lernen Sie Beispielsätze auswendig! [...] Sei es eine 
Liedzeile, ein Zitat, ein Spruch, ein Sprichwort oder einfach ein Satz, der Ihnen gefallen 
hat!“ Beispiele von Merkversen u.Ä. findet man hier aber nicht. Lediglich einige wenige 
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Beispiele von „Sprüchen“, die beim Lernen behilflich sein sollen, z.B.: „Es gibt auf der 
Welt mehr Dumme als Kluge.“; „Nicht alle Dummen sind auch hässlich.“(sic!). 

Hinweise auf die Möglichkeiten der Verwendung mnemotechnischer Lernhilfen 
sind in den analysierten Lehrwerken äußerst rar. Einen entsprechenden Tipp für das 
Grammatiklernen findet man in „Stufen International“ (hier sind das „interaktive Ge¬ 
dächtnisbilder“: der Löwe - das Feuer - die Königin), „Sowieso“ (hier: der Elefant - das 
Buch - die Tänzerin), „Berliner Platz“ (hier: „Artikel-Bilder“), „Optimal“ (hier: farbi¬ 
ge Markierungen), „Geni@l“ (hier: der Elefant — das Auto — die Blume). Merkverse/ 
Eselsbrücken werden explizit nur in „em“ erwähnt (Merkhilfe für die Reihenfolge der 
freien Angaben im Hauptsatz: „tekamolo = temporal, kausal, modal, lokal oder Tanzen 
kann man lernen.“). 

Dabei wären gerade diese Lernstrategien und -techniken für die Adressaten dieser 
Lehrwerke, d.h. für erwachsene Lerner von größter Relevanz. Schließlich deuten Unter¬ 
suchungen und Analysen des Lernstrategiegebrauchs bei erwachsenen Lernern darauf 
hin, dass das strategische Wissen dieser Lernenden zuweilen recht verkümmert ist, was 
u.a. auf die weit zurück liegende Schulzeit und bestimmte Lerntraditionen zurückge¬ 
führt werden kann. 19 Es ist also zu fordern, dass Mnemotechniken (z.B. interaktive Ge¬ 
dächtnisbilder, Eselsbrücken, Merkverse) oder die Auswahl und der Llmgang mit Gram¬ 
matiknachschlagewerken sowie induktives Herausfinden der Regeln und Techniken für 
ihr Behalten in allen Fremdsprachenlehrwerken zur Sprache gebracht werden. 

4.2 Implizites Training von Lernstrategien für die Arbeit an der Grammatik 

Ähnlich wie mit der expliziten Vermittlung sieht es in den untersuchten Lehrwerken 
mit dem impliziten Training entsprechender Strategien und Techniken aus, die mit Hilfe 
von Übungen und/oder Aufgaben trainiert werden. Bei der Arbeit an der Grammatik 
erhalten die Lerner neben Lernhilfen (meistens sind das Grammatikregister- und/oder 
Übersichten), diversen Übungen und/oder Aufgaben (dabei sind Differenzierungsan¬ 
gebote in der Regel nicht vorhanden), in denen sie beispielsweise im selbständigen in¬ 
duktiven Herausfinden grammatischer Regelmäßigkeiten trainiert werden (besonders 
positiv fällt dabei das Lehrwerk „Optimal“ auf, in dem der Prozess der Regelfindung 
besonders transparent ist), auch recht viele mnemotechnische Hilfen, z.B. Zeichnungen 
und Diagramme, prägnante Merksprüche, Grammatiklieder usw. 

Das in diesem Zusammenhang beste Lehrwerk ist „Stufen International“. In keinem 
anderen der untersuchten Lehrwerke ist man so kreativ gewesen und hat sich so viele 
Hilfen (darunter z.B. auch für den auditiven und haptischen Lerntyp) überlegt, wie das 
eben hier der Fall ist, z.B.: „Tempomonster“ — Lernhilfe für die Zeitangaben (Lehr- und 
Arbeitsbuch 1: 101), „Te(e)kam(e)l“ - Lernhilfe für die Grundposition der Angaben im 
Satz (Lehr- und Arbeitsbuch 2: 18), „Scherengrafik“ — Lernhilfe zur Veranschaulichung 
der Stellung der Teile der trennbar zusammengesetzten Verben (Lehr- und Arbeitsbuch 
1: 103), Akkusativlied (Lehr- und Arbeitsbuch 1: 137). 


19 


Vgl. die Ergebnisse der Untersuchung des Strategiegebrauchs von erwachsenen Fremdsprachenlernern 
bei Chudak (2007a: 128ff.) und Drozdzial-Szelest (1998). 
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Die vergleichsweise schlechtesten Lehrwerke sind hier „Delfin“, „Optimal“, „em“ 
und „Unterwegs“. Mnemotechnische u.a. Hilfen für das Behalten des Grammatik¬ 
stoffes findet man hier nicht. Lediglich tabellarische Übersichten und die Verwendung 
des Fettdrucks zur Markierung des Regelhaften können hier als Lernhilfe gewertet wer¬ 
den. Auch in „Berliner Platz“, „Sowieso“, „Geni@l“ ist das Angebot sehr beschränkt. 
Man findet hier meistens Lernhilfen für Präpositionen mit Dativ: „Von AUSBEIMIT 
NACH VONSEITZU fährst immer mit dem Dativ du.“/ „Von AUSBEIMIT NACH 
VONSEITZU fährst immer mit dem Dativ du.“ 

5. Rekapitulation und Ausblick 

Zusammenfassend kann man sagen, dass es vor allem den Autoren von „Stufen Inter¬ 
national“, „Berliner Platz“, „Sowieso“, „Geni@l“ , „em“ und „Unterwegs“ gelungen 
ist, das Gleichgewicht zwischen der im- und expliziten Vermittlung der Lernstrategien 
und -techniken für die Arbeit an der Grammatik zu finden. Keines der untersuchten 
Lehrwerke ist nämlich zu einem Ratgeber ausgeartet. Sie alle haben den Charakter eines 
Lehrwerks behalten und die entsprechenden Inhalte passen sich organisch in die Kon¬ 
zeption der Lehrwerke ein. Nur zwei Probleme machen sich im Kontext der (vor allem 
expliziten) Vermittlung bzw. Bewusstmachung der Lernstrategien und -techniken be¬ 
merkbar: 

1. der Zeitpunkt und die Reihenfolge des Auftretens entsprechender Inhalte im Laufe 
des Kurses (insbesondere bei den Grundstufenlehrwerken, in denen z.B. der expli¬ 
zite Hinweis auf die Techniken, die das Behalten des Grammatikstoffes erleichtern 
können, erst sehr spät kommt); 

2. die fehlenden oder unzureichenden Erläuterungen (besonders bei Lernstrategien 
und -techniken, die eher unkonventionell sind, wie z.B. interaktive Gedächtnisbilder, 
Eselsbrücken, Grammatiklieder). 

Auch die Tatsache, dass die Lerner bereits über einige Lernstrategien und -techniken 
verfügen (z.B. Grammatiklernkarten) und sich somit deren Vermittlung (besonders in 
der Arbeit mit erwachsenen und lernerfahrenen den Mittelstufenlernern) evtl, erübrigt, 
bleibt offenbar unberücksichtigt. Es bedarf vielleicht eher nur einer Art Erinnerung an 
sie oder der Reflexion über ihre jeweiligen Vor- und Nachteile usw. 

Eine Lösung dieser beiden Probleme wäre vielleicht die Verlagerung der ent¬ 
sprechenden Angebote in ein „EeraHiandbuch“, das einerseits selbstverständlich mit 
dem jeweiligen Lehrwerk eng verbunden wäre (z.B. durch Beispiele, Verweise auf 
Übungen und/oder Aufgaben u.a.), andererseits aber auch lehrwerkunabhängig bzw. 
unabhängig von der Progression im Kurs einsetzbar wäre. So könnten die Lerner auf 
die sie interessierenden Informationen dann zurückgreifen, wenn sie das Bedürfnis da¬ 
nach verspüren würden oder wenn die aktuelle Lernsituation dies verlangen würde. 
Nah an diesem Vorschlag ist der Abschnitt „Lernen“ in „Sowieso“ und der „Ratgeber 
Lernen“ in „Unterwegs“. Sie erfüllen fast genau so eine Funktion. Die Zwischenkapitel 
„Eine Fremdsprache lernen“ in „Stufen International“, „Raststätte“ in „Berliner Platz“ 
oder die Rubrik „Lerntechnik“ in „em“ erfüllen zwar ähnliche Funktionen; dadurch 
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aber, dass sie auf bestimmte Stellen innerhalb der Lehr- und/oder Arbeitsbücher ver¬ 
teilt sind, erwecken sie den Eindruck, dass man sie nicht beliebig umstellen kann und 
eher der Reihe nach bearbeiten sollte. Außerdem macht die steigende Komplexität der 
metasprachlichen Erläuterungen in den beiden Grundstufenlehrwerken eine derartige 
Umstellung unmöglich. 

In diesem Kontext ist auch auf die Rolle der Lehrperson hinzuweisen, die bei der 
Arbeit an der Grammatik immer wieder helfend eingreifen muss. Besonders bei der 
Arbeit mit Grundstufenlernern ist ihre Hilfe unverzichtbar. Zum Glück hat man in allen 
untersuchten Lehrwerken für ausreichend Hilfen und Didaktisierungsvorschläge für die 
Lehrkräfte gesorgt. Manchmal ist die auf der Lehrperson lastende Verantwortung auch 
enorm. Dies ist vor allem im Falle derjenigen Lehrwerke deutlich zu sehen, die (wie 
„Delfin“) weder explizite Hinweise auf Lernstrategien und -techniken noch implizite 
Anregungen für die Lerner in ausreichendem Maße enthalten. 

Ab schließend lässt sich s agen, das s die Mehrheit der untersuchten Lehrwerke die Anfor¬ 
derungen, die an Lernerautonomie fördernde Lehrwerke im Bereich der Grammatikar¬ 
beit gestellt werden, erfüllt. Eine Ausnahme stellt lediglich „Delfin“ dar. In den insge¬ 
samt positiv zu bewertenden Lehrwerken dagegen lassen sich wirklich schwerwiegende 
Fehler nicht feststellen. Geringfügige Mängel oder Gewichtsverschiebungen können 
hier ohne weiteres — falls nötig — durch die Lehrperson ausgeglichen oder in künftigen 
Ausgaben der Lehrwerke beseitigt werden. 
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